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Resumen:
En este trabajo se propone un modelo hi‑
potético acerca de la valoración que presentan 
los universitarios sobre su actual preparación 
para hacer frente al proceso de inserción so‑
ciolaboral. Se trata de un modelo de regresión 
estructural que pone en relación diferentes 
variables relacionadas con la formación, la sa‑
tisfacción, la información y la orientación pro‑
fesional del estudiante, entre cuyos objetivos 
de investigación se encuentra determinar la 
bondad de ajuste del modelo, analizar las re‑
laciones que se establecen entre las variables 
y contrastar el efecto de la Orientación Profe‑
sional sobre las mismas. Para ello, participan 
de forma anónima y voluntaria una muestra 
representativa de 931 estudiantes de último 
curso de Grado de la Universidad de Murcia 
y de la Universidad de Granada, distribuidos 
en diferentes titulaciones y ramas del cono‑
cimiento, a partir de la cumplimentación del 
Cuestionario de Inserción y Orientación Labo‑
ral (COIL), diseñado ad hoc. Para realizar el 
análisis de los datos y estimar las relaciones 
que se establecen entre las diferentes varia‑
bles del modelo, se utiliza el programa AMOS 
v21. Entre los principales resultados obteni‑
dos, destacan los elevados índices de bondad 
de ajuste del modelo, que corroboran su dise‑
ño con los datos empíricos, así como las rela‑
ciones causales estadísticamente significati‑
vas en todos los casos analizados. Además, se 
produce un incremento en dichas relaciones 
causales al introducir la participación obliga‑
toria y/o voluntaria en programas de orienta‑
ción profesional como variable de agrupación. 
Unos resultados que enfatizan el rol de la 
orientación como eje vertebrador entre la for‑
mación superior y el empleo, en un momento 
de cambio y transición a la vida activa de los 
universitarios donde las dificultades no se mi‑
den tanto por los beneficios conseguidos, sino 
por la permanente configuración de un con‑
texto social cambiante y ambiguo en el cual 
deben realizar dicha transición.
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Abstract:
This research presents a hypothetical 
model regarding university students’ per‑
ceptions of their current preparation for en‑
tering the workforce that uses a structural 
regression model to connect various aspects 
regarding training, satisfaction, information, 
and career guidance programs. Its research 
objectives are to establish the goodness of fit 
of the model, analyse the relationships estab‑
lished among the variables, and compare the 
effect of career guidance on these variables. 
To this end, a representative sample of 931 
final year undergraduate students from the 
Universidad de Murcia and the Universi‑
dad de Granada from a range of degrees and 
branches of knowledge participated anony‑
mously and voluntarily by completing an ad 
hoc questionnaire (named COIL). The AMOS 
v21 program was used to analyse the data and 
estimate the relationships established among 
the different variables of the model. Elevated 
model fit indexes stand out among the main 
results obtained, corroborating its design us‑
ing the empirical data, as well as statistically 
significant causal relations in all cases anal‑
ysed. In addition, introducing participation in 
professional guidance programs as a group‑
ing variable strengthens these causal rela‑
tionships. These results emphasize the role of 
career guidance as a key connection between 
higher education and employment at a time 
of change and transition to the workforce for 
university students where difficulties are not 
measured by the benefits achieved but rather 
by the permanent configuration of the chang‑
ing and ambiguous social context in which 
they must make this transition.
Keywords: higher education, entering the 
workforce, school‑to‑work transition, career 
guidance, employability, structural equations 
models, undergraduate students.
1. Introducción
La transición a la vida activa de los jó‑
venes, apoyada en el principio de realidad 
y gestionada por las decisiones que la per‑
sona realiza sobre su proyecto profesional 
y vital (Santana Vega, 2010), adquiere 
hoy una relevancia crucial, tanto por las 
grandes oportunidades y alternativas que 
se le presenta a una generación más for‑
mada que décadas anteriores, como pa‑
radójicamente, por los grandes desafíos y 
complejidad que los acompaña dentro de 
una sociedad que autores como Bennett y 
Lemoine (2014) o Hemingway y Marquart 
(2013), definen como VUCA World, por las 
siglas en inglés de sus cuatro característi‑
cas básicas: volátil, con cambios frecuen‑
tes e impredecibles; incierta, con un des‑
conocimiento de posibles consecuencias 
significativas; compleja, por la ingente 
cantidad de información, relaciones y pro‑
cedimientos interconectados; y ambigua, 
que impide hacer predicciones acerca de 
lo que se puede esperar.
Este tránsito, en el colectivo universi‑
tario, debe producirse de forma acompasa‑
da y a fuego lento. Su adquisición implica 
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un aprendizaje específico que concierne a 
la globalidad de la experiencia universita‑
ria en sus diferentes niveles y contextos, 
como afirman Coles (1995), Jones (1995, 
2002) o Moreno (2008). Actualmente, los 
procesos de transición son heterogéneos, a 
largo plazo y se encuentran marcados por 
sucesivas discontinuidades y rupturas, de 
forma que los jóvenes los experimentan 
como reversibles y no lineales en sus iti‑
nerarios formativos y laborales.
La transición a la vida activa se con‑
vierte en uno de los fenómenos más decisi‑
vos para el desarrollo económico y laboral 
de nuestra sociedad y en una preocupa‑
ción latente en el panorama nacional e in‑
ternacional (Bathmaker y Thomas, 2009; 
García Moreno y Martínez Martín, 2012; 
Harris y Rainey, 2012; OCDE, 2016; Sis‑
sons y Jones, 2012; Svob, Brown, Reddon, 
Uzer y Lee 2013; Taveira, 2013), que se 
extiende y focaliza en la formación supe‑
rior a partir de la implantación del espa‑
cio de convergencia europea y su apuesta 
por la empleabilidad de los egresados, en 
las numerosas comisiones celebradas du‑
rante la última década (Eslovenia, 2004; 
Lovaina, 2009; Londres, 2012, entre 
otras). Dicha transición queda ligada a un 
concepto tan amplio y presente como es la 
empleabilidad a través de los numerosos 
factores que canalizan, mediatizan e in‑
terfieren en su desarrollo (Gráfico 1).
Gráfico 1. Relación entre la transición a la vida activa, 
sus factores y el proceso de inserción laboral en el EEES.
Fuente: Elaboración propia.














































Aunque son muchos y variados los es‑
tudios centrados en determinar cuáles 
son estos factores y su nivel de incidencia 
(Brown, Hesketh y Williams, 2002; Fi‑
guera, 1996; Stokes, 2015; Lent y Brown, 
2013; Longhi y Taylor, 2011; Moreau y 
Leathhwood, 2006; Savickas, 2005), la ma‑
yoría de ellos coinciden en señalar la exis‑
tencia de factores endógenos relacionados 
directamente con la persona (sexo, edad, 
nivel de maduración, identidad personal y 
social, etc.), junto con otros exógenos del 
contexto social, laboral y económico que 
actúan como condicionamientos externos, 
y un tercer grupo de factores, resultado de 
la interacción entre la persona y su contex‑
to, como puede ser la formación recibida, el 
soporte social y familiar o las estrategias 
de planificación y búsqueda de empleo.
Como producto del intercambio conti‑
nuo que se produce entre todos estos facto‑
res, el estudiante universitario se convierte 
en agente activo de su empleabilidad y no 
solo, en un mero receptor pasivo de los su‑
cesivos cambios socioeconómicos (Figuera, 
1996). Por ello, tan importante es conocer 
e identificar dichos factores, como atender 
y trabajar desde la educación superior la 
empleabilidad del universitario, entendi‑
da como un cultivo lento (Yorke y Harvey, 
2005) cuyo desarrollo implica tanto un con‑
junto de competencias esenciales para la 
consecución de un empleo, como la orien‑
tación, información y actitudes necesarias 
para desempeñarlo y mantenerlo (Knight 
y Yorke, 2002; Van der Heijde, 2014).
Pese a la amplitud y complejidad de 
este concepto, la empleabilidad en el ám‑
bito universitario se concreta e inicia, ori‑
ginalmente, en el proceso de inserción so‑
cial y laboral del estudiante, que comienza 
antes de finalizar su formación en la uni‑
versidad. Momento coincidente no solo con 
grandes cambios sino también con presio‑
nes del entorno, donde las expectativas 
de futuro y creencias acerca de la mejor o 
peor preparación para enfrentarse al inicio 
de la carrera profesional, se sustentan en 
gran medida, de acuerdo con las aportacio‑
nes de Auberni (1995), en una información 
suficiente, en una actitud positiva y en la 
adquisición de competencias adecuadas.
Estudios como los realizados por Ro‑
dríguez Espinar, Prades y Basart (2007) 
o Rodríguez Espinar, Prades, Bernáldez y 
Sánchez (2010), ponen de manifiesto la re‑
lación que existe entre la información que 
recibe el alumnado sobre aspectos acadé‑
mico‑profesionales de las titulaciones y la 
percepción más positiva ante la inserción 
laboral. Por su parte, Stevenson y Clegg 
(2011) o Tomlinson (2010), aluden a la 
información y orientación que recibe el 
alumnado universitario, como el elemento 
fundamental de compromiso y compren‑
sión entre el aprendizaje académico y su 
empleabilidad. Salas (2003) destaca tanto 
la relación entre las decisiones y las estra‑
tegias que utilizan los universitarios de 
cara a su inserción, como la relevancia de 
que el estudiante cuente con una informa‑
ción de calidad sobre las principales carac‑
terísticas del mercado laboral en general, 
y de su ámbito profesional, en particular.
Una información que, sin embargo, no 
puede ir desligada del desarrollo de com‑
petencias que permita al alumnado una 
mejor adaptación y desempeño laboral en 
la sociedad VUCA descrita. Precisamente, 
es el nivel de desarrollo de estas compe‑
tencias transversales y la relevancia que 
le concede el estudiante para su futuro 
profesional, lo que hace que la satisfacción 
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con su formación universitaria varíe y, en 
función de la misma, cambie también su 
percepción de cara a la inserción laboral. 
Esta relación queda reflejada en diversos 
estudios que inciden en la valoración de 
las competencias desarrolladas durante 
la formación universitaria (Conchado y 
Carot, 2013; Freire Seoane, 2007; Frei‑
re, Teijeiro y Pais, 2013; Villa y Poblete, 
2007) y en su relevancia para la inserción 
laboral de los egresados (Humburg y Van 
der Velden, 2015; Humburg, De Grip y 
Van der Velden, 2012; Raybould y Sheedy, 
2005; Suleman, 2016; Wilton, 2011). A lo 
largo de dichas investigaciones, se consta‑
ta que el desencanto o insatisfacción con 
la formación universitaria viene acompa‑
ñada de las exigencias desconectadas del 
mercado laboral, de la falta de aplicación 
de los conocimientos de sus respectivas 
carreras y de un menor desarrollo de com‑
petencias clave o transversales para su 
correcto desempeño en el ámbito laboral.
A partir de estos planteamientos y an‑
tecedentes teóricos, el presente trabajo pro‑
pone un modelo hipotético (Gráfico 2) sobre 
la valoración que tienen los universitarios 
acerca de su actual preparación para la in‑
serción sociolaboral. Una percepción que, 
atendiendo a dicho modelo, depende tanto 
de la satisfacción con la formación recibida 
durante el Grado, en la que incide de manera 
directa el desarrollo de una serie de compe‑
tencias transversales y la importancia que 
le conceden para su inserción en el actual 
mercado laboral, como la información y el 
conocimiento que el alumnado tiene acerca 
de las diferentes opciones y oportunidades 
laborales de sus respectivas titulaciones.
Gráfico 2. Modelo hipotético de la formación universitaria y su relación 
con la preparación para la Inserción Laboral desde la percepción del alumnado.
Fuente: Elaboración propia.
Estos componentes, que van a incidir de 
manera más o menos directa en la percep‑
ción del universitario de cara a sus posibi‑
lidades de éxito en el proceso de inserción 
laboral, se especifican en los siguientes fac‑
tores (o variables) del modelo presentado 














































en el Gráfico 2: Competencias, para aludir 
a una variable latente que atañe a la for‑
mación en competencias transversales y 
que incluye, tanto el Desarrollo a lo largo 
de la carrera universitaria de un conjunto 
de 19 elementos de competencia relaciona‑
das con el componente más personal y par‑
ticipativo del estudiante, como la Relevan‑
cia que el estudiante le concede a cada uno 
de dichos elementos para acceder al mer‑
cado laboral; InfoSalidasProf, con el que se 
recoge la valoración sobre las principales 
líneas, aspectos y salidas profesionales de 
la carrera; SatisfacciónForm, que hace re‑
ferencia a la satisfacción con la formación 
recibida a lo largo del Grado; y Prepara‑
doIL, con la que se valora la percepción del 
estudiante respecto a sus posibilidades de 
éxito en el proceso de inserción laboral.
A tenor de este modelo hipotético y su 
fundamentación teórica, se plantean los 
siguientes objetivos:
a) Determinar el ajuste del modelo 
a los datos de la investigación.
b) Analizar las relaciones que se es‑
tablecen entre las variables planteadas.
c) Contrastar el efecto de la Orien‑
tación Profesional sobre estas varia‑




En este trabajo participan un total de 
931 estudiantes de diferentes estudios de 
Grado, distribuidos en cuatro grandes ra‑
mas de conocimiento tanto de la Universi‑
dad de Murcia (70%), como de la Universi‑
dad de Granada (30%). Su edad media se 
sitúa en torno a los 23 años (DT=4.174), 
con una mayor representación femenina 
que alcanza el 75.3% de la muestra total, 
tal y como se recoge en la Tabla 1.







Universidad de Murcia 652 70
Universidad de Granada 279 30
Rama del conocimiento
Ciencias sociales y jurídicas 701 75.3
Ciencias de la salud 105 11.3
Ciencias 52 5.6
Arte y humanidades 73 7.8
Nota: (n) número de estudiantes de último curso de Grado; (%) porcentaje de estudiantes 
sobre el total de la muestra.
Fuente: Elaboración propia.
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Se trata de una muestra representati‑
va obtenida a través de un muestreo alea‑
torio por conglomerados, al considerar 
que la población objeto de estudio (estu‑
diantes de último curso de Grado) es de 
6896 y estimando un nivel de confianza 
del 99% (K=2), con un ±3.93 de margen 
de error y Z=1.96, desde la condición más 
desfavorable (p = q = 0.5).
2.2. Instrumento
Para la realización de este trabajo, se 
aplica la técnica de encuesta con el Cues‑
tionario de Orientación e Inserción Labo‑
ral (COIL), diseñado ad hoc para una in‑
vestigación más amplia de la que forma 
parte dicho trabajo. La elaboración de este 
instrumento permite recabar información 
cuantitativa y cualitativa, desde la visión 
del estudiante de último curso de Grado, 
sobre su próxima salida al mercado laboral.
Este instrumento se estructura en cinco 
grandes bloques de contenidos que abarcan:
i) Los datos personales y académicos.
ii) La experiencia académico‑profe‑
sional.
iii) La formación en el Grado.
iv) Las expectativas y creencias 
hacia el empleo.
v) Los recursos y servicios que 
pueden utilizar para favorecer su in‑
serción laboral.
El presente trabajo se centra en el ter‑
cer y quinto bloque, donde se incluyen las 
variables que aparecen en la Tabla 2, con 
las que se pretende analizar el modelo hi‑
potético planteado en el Gráfico 2.
Tabla 2. Variables del COIL a analizar, según número de ítems 






(α próximo a 1)
Otros índices (±1)
V1. Valora las siguientes competencias 
transversales según se hayan desarrolla‑
do a lo largo de tu carrera y su relevancia 
para la inserción en la vida laboral
19 Desarrollo α = .897
Relevancia α = .896
Escala Global
α = .898
V2. ¿Qué grado de información tienes so‑
bre cada uno de los siguientes aspectos 
relacionados con las salidas profesiona‑
les de tu carrera?
9 Escala Global α=.880
V3. ¿Cuál es el grado de satisfacción con 
la formación que has recibido a lo largo 
de tu carrera?
1 Asimetría = ‑.274
Curtosis = .208
V4. ¿Te sientes preparado para afrontar 
tu próxima salida al mercado laboral?
1 Asimetría = ‑.154
Curtosis = .080
Nota: (n) número de ítems que componen la variable.
Fuente: Elaboración propia.














































Todas estas variables son valoradas 
por los estudiantes a partir de una escala 
tipo Likert de 1 a 5, en la que 1 = nada y 
5 = mucho. Además, como muestra la Ta‑
bla 2, dichas escalas se han sometido a un 
proceso de validación de constructo (Mar‑
tínez Clares y González Lorente, 2018), 
que ha permito analizar su consistencia 
interna según las propias características 
de las variables. En el caso de las dos pri‑
meras variables explicadas en la Tabla 3, 
se opta por utilizar el estadístico de Alfa 
de Cronbach debido al número elevado de 
ítems, mientras que para las dos varia‑
bles siguientes, se analiza la distribución 
muestral a partir de los índices de asime‑
tría y curtosis para obtener evidencias de 
validez.
Tabla 3. Ítems que conforman las variables 1 y 2 del cuestionario a analizar.
V1. Valora las siguientes competencias 
transversales según se hayan desarrolla-
do a lo largo de tu carrera y su relevan-
cia para la inserción en la vida laboral
V2. ¿Qué grado de información tienes 
sobre cada uno de los siguientes 
aspectos relacionados con las salidas 
profesionales de tu carrera?
1. Conciencia de uno mismo 1. Organizaciones laborales donde poder 
desempeñar mi profesión
2. Análisis, síntesis y crítica 2. Vías de acceso a los diferentes puestos
3. Organización y planificación 3. Funciones a desempeñar en diferentes 
ocupaciones
4. Habilidades de comunicación 4. Medios y procedimientos para llevar a 
cabo esas funciones
5. Responsabilidad y perseverancia 5. Competencias participativas y personales
6. Toma de decisiones 6. Competencias técnicas y metodológicas
7. Orientación a las personas 7. Posibilidades de promoción en los dife‑
rentes ámbitos y organizaciones
8. Trabajo en equipo y cooperación 8. Prospectivas de empleo
9. Capacidad de aprendizaje y adaptación 9. Conocimiento del estilo de vida (dedica‑
ción horaria, condiciones de trabajo, posibili‑
dades de combinación con otros intereses,…)
10. Flexibilidad y orientación al cambio
11. Motivación por el logro
12. Compromiso con la organización
13. Capacidad para trabajar bajo presión
14. Resolución de conflictos y técnicas de ne‑
gociación
15. Búsqueda de la excelencia
16. Innovación
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V1. Valora las siguientes competencias 
transversales según se hayan desarrolla-
do a lo largo de tu carrera y su relevan-
cia para la inserción en la vida laboral
V2. ¿Qué grado de información tienes 
sobre cada uno de los siguientes 
aspectos relacionados con las salidas 
profesionales de tu carrera?
17. Emprendimiento
18. Liderazgo
19. Capacidad de resiliencia y tolerancia a la 
frustración
Fuente: Elaboración propia.
2.3 Diseño metodológico y procedi-
miento
Para dar respuesta a los diferentes ob‑
jetivos de este trabajo, se adopta un en‑
foque metodológico cuantitativo, con un 
diseño de investigación no experimental, 
exploratorio y transversal, tipo encuesta o 
survey, mediante un cuestionario elabora‑
do ad hoc.
El procedimiento a seguir en esta in‑
vestigación se resume en las siguientes 
fases:
1) Búsqueda bibliográfica en pro‑
fundidad y concreción de los objetivos 
de investigación.
2) Diseño del instrumento de re‑
cogida de información, el cuestionario 
COIL diseñado ad hoc.
3) Validación cualitativa de conte‑
nido del cuestionario mediante la téc‑
nica de juicio de expertos.
4) Recogida de información a lo 
largo del curso académico 2015‑2016, 
entre los estudiantes de último curso 
de Grado de distintas titulaciones con 
carácter voluntario, anónimo y confi‑
dencial.
5) Análisis de datos con el progra‑
ma estadístico SPSS v23 y validez de 
constructo del COIL, para delimitar 
la consistencia interna y fiabilidad de 
este instrumento de recogida de infor‑
mación.
6) Elaboración de un modelo de 
regresión estructural desde la funda‑
mentación teórica y los datos analiza‑
dos, que pretende profundizar en la 
valoración que hacen los universita‑
rios sobre sus sensaciones y creencias 
de preparación para enfrentarse a su 
inserción sociolaboral durante el úl‑
timo curso de formación inicial en la 
universidad.
7) Análisis y presentación de los 
resultados de dicho modelo que consti‑
tuyen este trabajo.
2.4. Análisis de datos
Para realizar el análisis de los datos y 
estimar las relaciones que se establecen 
entre las diferentes variables del modelo 
planteado, se utiliza el programa AMOS 
v21. Se diseña un modelo de regresión es‑
tructural para realizar, de acuerdo con las 
aportaciones de Bazán, Sánchez, Corral y 
Castañeda (2006), un análisis simultá‑
neo de variables latentes y manifiestas. 
En relación a la primera categoría, este 














































modelo presenta una variable latente, 
Competencia, compuesta por dos indica‑
dores o variables manifiestas, como son el 
Desarrollo y Relevancia de un conjunto de 
elementos de competencias previamente 
validados. La relación que se establece 
entre estas variables es unidireccional y 
de tipo causal, al igual que ocurre con el 
resto de variables observables del modelo, 
representadas dentro de un rectángulo: 
InfoSalidasProf, SatisfacciónForm y Pre‑
paradoIL.
A excepción de la primera de estas 
variables, InfoSalidasProf, que actúa 
como variable independiente (o exógena) 
a través de una relación bidireccional con 
la variable latente y su correspondiente 
covarianza, el resto de variables obser‑
vables reciben el efecto de otra variable 
y, como consecuencia, actúan como de‑
pendientes (endógenas), con un error de 
predicción asociado. Además, se considera 
en el modelo de regresión estructural, la 
asistencia o participación obligatoria y/o 
voluntaria en programas de orientación 
profesional por parte del universitario 
como variable de agrupación, según la 
clasificación de variables aportada por 
Ruiz, Pardo y San Martin (2010). De esta 
manera, se utiliza una variable categórica 
que va a representar dos subpoblaciones 
diferentes de estudiantes a comparar en 
función de su participación o no en pro‑
gramas de orientación profesional duran‑
te su formación universitaria.
Para la estimación de todos los pará‑
metros, se aplica el método de máxima ve‑
rosimilitud (ML), al considerarse el más 
adecuado para variables normales mul‑
tivariantes (Oliver, Tomás, Hontangas, 
Cheyne y Cox, 1999; Zurita, Castro, Álva‑
rez, Rodríguez y Pérez, 2016). Tras esta 
estimación y análisis de la significación de 
los parámetros análogos a los coeficientes 
de regresión (Cupani, 2012), se comprue‑
ba la bondad de ajuste del modelo, tanto 
para el total de participantes del estudio 
como en los parámetros obtenidos tras 
aplicar la variable de agrupación, a partir 
de los siguientes índices:
a) Índices de ajuste absoluto, como 
el estadístico chi‑cuadrado, cuyos valo‑
res asociados a p no significativos indi‑
can un buen ajuste.
b) Índices relativos como el CFI 
(índice de ajuste comparativo), el IFI 
(índice de incremento de ajuste) o el 
NFI (índice de ajuste normalizado), 
cuyos valores próximos a la unidad se 
corresponden con un ajuste idóneo (Hu 
y Bentler; 1999; Kline, 1998).
c) El error cuadrático medio de 
aproximación (RMSEA), considerado 
bueno si es inferior a 0.05 y aceptable 
si no supera el valor 0.08 (Browne y 
Cudeck, 1993).
3. Resultados
Los resultados obtenidos en la evalua‑
ción de la bondad de ajuste del modelo a 
los datos empíricos de la investigación se 
resumen en la Tabla 4. Pese al valor aso‑
ciado significativo de p en el estadístico de 
Chi‑cuadrado (p=.000), debido en parte a 
la gran sensibilidad de dicho estadístico 
con el análisis de muestras elevadas, el 
resto de índices se corresponden con un 
buen ajuste del modelo. Así, los índices de 
ajuste relativos o de comparación están 
muy cercanos a la unidad, mientras que el 
RMSEA, con un valor de .069, se establece 
como un ajuste adecuado.
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Tabla 4. Coeficientes e índices de bondad de ajuste del modelo.




.950 .952 .942 .069
Fuente: Elaboración propia.
Comprobada la bondad de ajuste del 
modelo, se procede al estudio de las re‑
laciones causales presentes entre las 
diferentes variables a través de la valo‑
ración técnica de los parámetros estima‑
dos. Estos parámetros presentan unas 
magnitudes adecuadas, con unas relacio‑
nes estadísticamente significativas y sin 
varianzas negativas como se recoge en la 
Tabla 5. Todos los niveles de significati‑
vidad de las relaciones establecidas al‑
canzan una p=.005, con la excepción de la 
relación causal que ejerce la preparación 
ante la inserción laboral sobre la satisfac‑
ción con la formación recibida, cuya signi‑
ficatividad es aún mayor con p=.002.
Tabla 5. Peso de regresión (P.R.) y 
pesos estandarizados de regresión (P.E.R.) entre variables.
Relación entre variables
P.R. P.E.R.
Est. S.E. C.R. p Est.
Satisfacción Form <‑‑‑ Competencia .702 .101 6.968 *** .423
Desarrollo <‑‑‑ Competencia 1,000 .799
Relevancia <‑‑‑ Competencia .288 .046 6.231 *** .324
Preparado IL <‑‑‑ Satisfacción Form .115 .037 3.111 .002 .101
Preparado IL <‑‑‑ Información Grado .262 .041 6.337 *** .205
Información Grado <‑‑> Competencia .122 .013 9.403 *** .404
Nota: P.R.=Pesos de Regresión; P.E.R.=Pesos estandarizados de Regresión; Est.=Estimaciones; 
S.E.=Estimación del error; C.R.=Ratio Crítico; p=nivel de significatividad (***=.005).
Fuente: Elaboración propia.
Estos resultados también se pueden 
comprobar de forma más visual y esque‑
mática en el Gráfico 3 con los pesos de re‑
gresión estandarizados, es decir, expresa‑
dos en unidades de desviación estándar. 
Entre ellos, la variable latente represen‑
tada con una elipse está correlacionada 
con sus dos indicadores, Desarrollo y Re‑
levancia, con unos pesos de regresión de 
0.80 y 0.32, respectivamente. Estos pesos 
de regresión elevados también están pre‑
sentes en la relación causal que se esta‑
blece entre el constructo de Competencias 
y su efecto en la satisfacción que el alum‑
nado tiene con su formación (0.42). Por el 
contrario, los pesos de regresión estanda‑














































rizados disminuyen en las relaciones que 
se establecen directamente con la varia‑
ble PreparadoIL sobre las expectativas o 
creencias que tiene el universitario acerca 
de su preparación para la inserción labo‑
ral, y que por lo tanto, ni la satisfacción 
con la formación (0.10), ni la información 
obtenida durante el Grado (0.20), presen‑
tan una relación causal fuerte a conside‑
rar con dicha variable.
Gráfico 3. Modelo de ecuaciones estructurales estandarizado.
Fuente: Elaboración propia.
Es importante destacar la relación bi‑
direccional entre la variable latente y la 
variable observable independiente (Infor-
maciónGrado), con un adecuado peso de 
regresión estandarizado que alcanza un 
valor de 0.404 (Gráfico 3). No obstante, 
dicho parámetro representa a diferencia 
de los casos anteriores, la covarianza exis‑
tente entre estas dos variables y, por lo 
tanto, aun siendo un valor óptimo, en este 
caso, el P.R.E. tan solo indica la existen‑
cia de correlación sin llegar a determinar 
la dirección de la causalidad.
Resulta interesante comparar los pa‑
rámetros que se obtienen una vez aplica‑
da la variable de agrupación, consistente 
en analizar los datos en función de la par‑
ticipación del estudiante en programas 
de orientación profesional a lo largo de su 
paso por la universidad. Dichos resulta‑
dos denotan en un primer momento, un 
aumento de la covarianza que se establece 
entre el constructo de las Competencias y 
la variable observable e independiente 
relacionada con la información recibida 
sobre aspectos vinculados con las salidas 
profesionales de los respectivos Grados 
cursados (Tabla 6). Si en el caso ante‑
rior la fuerza o peso de regresión estaba 
en torno a 0.40, al tener en cuenta la va‑
riable de agrupación, dicho parámetro se 
incrementa entre los estudiantes que han 
participado en alguno de estos programas 
(0.545), mientras que disminuye entre 
quienes no asistieron (0.382). No obstan‑
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te, y a pesar de esta diferencia, la relación 
entre ambas variables se mantiene esta‑
dísticamente significativa al nivel de .005 
con solo un 5% de probabilidad de error.
Tabla 6. Peso de regresión (P.R.) y pesos estandarizados de regresión (P.E.R.) 
entre la variable latente y la observable independiente.
Relación entre variables
Variable 
de agrupación - 
Orientación Prof.
P.R. P.E.R.




Si .163 .039 4.215 *** .545
No .116 .014 8.396 *** .382
Nota: P.R.=Pesos de Regresión; P.E.R.=Pesos estandarizados de Regresión; Est.=Estimaciones; 
S.E.=Estimación del error; C.R.=Ratio Crítico; p=nivel de significatividad (***=.005).
Fuente: Elaboración propia.
Por su parte, las relaciones que se es‑
tablecen entre el resto de variables ob‑
servables también sufren alteraciones al 
aplicar la variable categórica en cuestión. 
Tal y como se recoge en la Tabla 7, la re‑
lación causal entre la satisfacción con la 
formación en la universidad y la creen‑
cia del estudiante sobre su preparación 
para enfrentarse a su inserción laboral 
aumenta considerablemente, hasta poder 
considerar la existencia de relación causal 
con un P.E.R.=0.378 en el caso de asistir 
o participar en programas de orientación 
profesional, frente a los pesos de regresión 
obtenidos en el caso de no participar o no 
tener en cuenta dicha variable de agrupa‑
ción, en los que la relación era muy débil 
y se consideraba la existencia de otras va‑
riables no observadas en el modelo.
Tabla 7. Peso de regresión (P.R.) y pesos estandarizados de regresión (P.E.R.) 
entre las variables observables.
Relación entre variables
Variable 
de agrupación - 
Orientación Prof.
P.R. P.E.R.




Si .728 .242 3.010 .003 .415





Si .344 .123 2.804 *** .372
No .283 .050 5.631 *** .321
















































de agrupación - 
Orientación Prof.
P.R. P.E.R.




Si .455 .102 4.458 *** .378




Si .058 .091 .631 .528 .054
No .124 .040 3.107 .002 .108
Nota: P.R.=Pesos de Regresión; P.E.R.=Pesos estandarizados de Regresión; Est.=Estimaciones; 
S.E.=Estimación del error; C.R.=Ratio Crítico; p=nivel de significatividad (***=.005).
Fuente: Elaboración propia.
No ocurre lo mismo en el caso de la 
relación entre la información recibida 
durante el Grado y su preparación para 
enfrentarse a la inserción laboral, ya que 
los resultados de la Tabla 7 demuestran 
nuevamente, cómo esta relación disminu‑
ye aún más al considerar la participación 
o no en programas de orientación profe‑
sional. En ambos casos, no existe apenas 
relación con unos pesos de regresión muy 
bajos, e incluso, con un valor de p=.528 que 
hace que dicha relación no tenga significa‑
tividad estadística cuando se considera a 
la subpoblación de estudiantes que asis‑
tieron a algún programa de orientación.
Para el resto de variables analizadas 
en la Tabla 7, las relaciones causales se 
mantienen estadísticamente significa‑
tivas con unos pesos de regresión muy 
próximos a los obtenidos para la pobla‑
ción objeto de estudio en su globalidad. 
En estas relaciones por tanto, la variable 
de agrupación no tiene un efecto conside‑
rable que altere la fuerza o incidencia de 
una variable sobre otra.
Por último, la Tabla 8 recoge de nuevo 
los principales índices que denotan la bon‑
dad de ajuste del modelo pero, en este caso, 
tras realizar la comparación de los datos 
empíricos a partir de la variable de agrupa‑
ción. Aunque se trata de datos similares, con 
unos valores para los índices CFI, IFI y NFI 
muy elevados y próximos a 1 que demues‑
tran el buen ajuste del modelo, en este caso 
destaca el incremento del RMSEA hasta al‑
canzar un valor de 0.047, representando un 
buen ajuste del modelo, a diferencia del dato 
obtenido anteriormente para el análisis de 
la muestra total, que con un RMSEA=0.069, 
indicaba un ajuste más moderado.
Tabla 8. Coeficientes e índices de bondad de ajuste 
del modelo con la variable de agrupación.




.952 .955 .935 .047
Fuente: Elaboración propia.
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4. Discusión y conclusiones
Este trabajo aporta entre sus princi‑
pales conclusiones, un modelo estructural 
sobre la relación que mantienen diferen‑
tes variables en el difícil y siempre com‑
plejo proceso de inserción sociolaboral del 
universitario antes de finalizar su forma‑
ción inicial. Un modelo construido desde la 
fundamentación teórica y cuyos índices de 
bondad de ajuste globales e incrementales, 
corroboran su diseño con un buen ajuste a 
los datos empíricos. Dicho modelo está en 
consonancia con otros estudios presenta‑
dos con anterioridad (Bridgstock, 2009; 
Figuera, 1996; Forrier y Sels, 2003; Fuga‑
te, Kinicki y Ashforth, 2004; Hogan, Cha‑
morro‑Premuzic y Kaiser, 2013; Knight 
y Yorke, 2004; Moreau y Leathwood, 2006; 
Stokes, 2015; Thijssen Van der Heijden y 
Rocco, 2008) que tratan de abordar desde 
diferentes enfoques, la complejidad de la 
transición a la vida activa de los jóvenes 
con formación desde una dificultosa red 
tejida con numerosos factores personales 
y contextuales.
En este entramado tan presente en la 
actualidad, la novedad de este modelo de 
regresión estructural reside en la posibi‑
lidad de analizar de forma conjunta, las 
relaciones que se producen entre varia‑
bles latentes y manifiestas, al tiempo que 
se introduce el efecto que puede producir 
en dichas relaciones otras variables como 
la participación en programas de orien‑
tación profesional. En todos los casos, las 
relaciones causales resultan estadística‑
mente significativas, en consonancia con 
el planteamiento propuesto en el modelo 
hipotético presentado.
Entre las relaciones estudiadas, desta‑
ca aquella que se establece para medir un 
constructo esencial en la Educación Supe‑
rior, como es la formación basada en com‑
petencias. Una variable no directamente 
observable, que tanto en este como en otros 
trabajos (Smith, Ferns y Russell, 2014), se 
mide a través de diferentes indicadores, 
considerados básicos para el desarrollo de 
ese cultivo lento que representa la emplea‑
bilidad (Yorke y Harvey, 2005). Los altos 
pesos de regresión estandarizados obteni‑
dos en este sentido son afines a otros estu‑
dios (Allen, Ramaekers y Van der Velden, 
2003; Humburg y Van der Velden, 2015; 
Jackson, 2013; Knight y Yorke, 2004; Lan‑
tarón, 2014; Smith, Ferns y Russell, 2014, 
2016; Wesselink, De Jong y Biemans, 
2010), en los que se pone en valor la iden‑
tificación de una serie de competencias 
transversales, su relevancia para la inser‑
ción laboral del estudiante y su puesta en 
práctica durante la formación universita‑
ria, para favorecer la empleabilidad del 
estudiante desde la Educación Superior 
e incrementar la satisfacción general con 
su formación, como elemento clave en la 
calidad percibida de la misma (González 
Zamora y Sanchís Pedregosa, 2014; Sirgy, 
Grezeskowiak y Rahtz, 2007).
Igualmente, es importante la correla‑
ción que se establece entre la formación 
basada en competencias y la información 
que el universitario recibe durante sus 
estudios sobre las diferentes salidas pro‑
fesionales y prospectivas de empleo rela‑
cionadas con su titulación. La fuerza de 
esta relación alcanzada en los resultados 
del modelo estandarizado, señalan que la 
información es un aspecto fundamental 
en el desarrollo de cualquier proceso de 
enseñanza‑aprendizaje y más aún, cuan‑
do se pretende formar a universitarios au‑














































tónomos y críticos en la selección y gestión 
de información útil para la búsqueda de 
empleo. Así se manifiesta en los trabajos 
realizados por Robinson, Meyer, Prince, 
McLean y Low (2000) o más reciente‑
mente, por Koys (2017), que subraya un 
aumento significativo en la conciencia 
profesional del estudiante y de sus com‑
petencias, a partir de un mayor acceso a 
información relevante sobre las salidas y 
opciones laborales que ofrece su carrera 
en el mercado laboral actual y futuro.
En contraposición y pese a las apor‑
taciones de otras investigaciones (Salas, 
2003; Stevenson y Clegg, 2011; Tomlin‑
son, 2010), los resultados obtenidos de‑
notan una relación causal más débil en el 
efecto que produce esta variable relacio‑
nada con la cantidad de información útil 
para la inserción sociolaboral y la impre‑
sión personal del alumnado de estar más 
preparado para enfrentarse a dicho pro‑
ceso. Lo mismo sucede en la relación que 
ejerce la variable de satisfacción con la 
formación, que no presenta unos índices 
de regresión elevados sobre la creencia 
del estudiante de estar más o menos pre‑
parado ante su inserción laboral.
En definitiva, pese a que se trata de re‑
laciones estadísticamente significativas, 
parece que en esta percepción de carácter 
más personal, existen otros factores o va‑
riables no contempladas en el modelo pre‑
sentado y que pueden estar incidiendo de 
forma más directa y en mayor proporción 
en su desarrollo, como puede ser la ini‑
ciativa personal del estudiante (Gamboa, 
Lerin, Ripoll y Peiró, 2007), sus caracte‑
rísticas socio‑demográficas (Rothwell y 
Arnold, 2007), el campo de estudio o la 
experiencia laboral previa.
Este es el caso de la variable de agru‑
pación introducida en el estudio, cuyos 
resultados ponen de manifiesto un incre‑
mento en dichas relaciones causales sobre 
la creencia de poder experimentar una 
adecuada inserción laboral al término de 
la formación inicial en la universidad en‑
tre los estudiantes que han participado de 
forma voluntaria y/u obligatoria en algún 
programa de asesoramiento y orientación 
profesional. Unos resultados que coinci‑
den con las aportaciones de Popovic y To‑
mas (2009) o Dobrea y Staiculescu (2016), 
quienes relacionan la visión más optimis‑
ta en la transición a la vida activa cuando 
el alumnado explora e identifica sus re‑
cursos personales, enfatiza sus talentos y 
comienza a poner en acción, su proyecto 
profesional y de vida, en continua revi‑
sión y actualización. En esta misma línea, 
Winters (2012) resalta cómo los progra‑
mas de orientación profesional tienen un 
efecto positivo sobre las competencias y 
opciones de carrera de los universitarios.
La orientación profesional incide en la 
construcción de estos proyectos, convir‑
tiéndose en el elemento diferenciador de 
la formación superior, en el eje vertebra‑
dor del triángulo básico formación‑orien‑
tación‑empleo. Por ello, sería favorable re‑
enfocar la dirección de la orientación y su 
función dentro de las universidades, para 
mejorar los procesos de asesoramiento 
y orientación profesional como cuestión 
capital para favorecer la motivación y la 
construcción de la carrera académico‑pro‑
fesional del estudiante, porque como ha 
quedado reflejado en la influencia positiva 
de la participación en programas de orien‑
tación profesional dentro del modelo hipo‑
tético, de nada sirve aislar la formación 
universitaria de aspectos del desarrollo 
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personal y social, en el camino por impul‑
sar la empleabilidad de los universitarios 
dentro de un mundo laboral adverso e im‑
previsible (McArthur, 2011).
Las universidades deben gestionar la 
inserción y empleabilidad a través de un 
conjunto de acciones encaminadas a fo‑
mentar en los estudiantes, las competen‑
cias específicas y transversales, así como 
mejores prácticas para promover la rela‑
ción con empresas o contextos laborales, 
acceder a oportunidades laborales y de 
prácticas pre‑profesionales y, construir 
una proyección profesional.
Una de las limitaciones de este estudio 
se sitúa en la recogida de datos unilateral 
por parte del alumnado protagonista de 
su proceso de inserción laboral. No obs‑
tante, los interesantes resultados obteni‑
dos a lo largo del mismo se convierten en 
un incentivo para continuar con esta línea 
de investigación y aportar nuevas pers‑
pectivas y enfoques que profundicen en la 
identificación de los grandes factores per‑
sonales, formativos, sociales y profesiona‑
les, así como en la relación que entre ellos 
se establece. Así se podrá continuar, en la 
línea que plantea el EEES, con la produc‑
ción de un mayor análisis y un mejor co‑
nocimiento sobre la empleabilidad de los 
futuros egresados y su transición a la vida 
activa, como proceso que trasciende los lí‑
mites de la economía de aprendizaje y que 
por tanto, compete a la globalidad de la 
experiencia universitaria, en sus diferen‑
tes niveles y contextos (Alcoforado, 2013).
En la actualidad, las dificultades de la 
transición de los jóvenes a la vida activa 
no son tanto los beneficios más o menos 
conseguidos por éstos, sino la permanente 
configuración de un contexto social cam‑
biante y ambiguo en el cual éstos deben 
realizar dicha transición.
La educación superior debe ajustarse 
y responder a las nuevas exigencias del 
mercado laboral, cada vez más versátil y 
líquido, por esta razón, debe aportar un 
mejor conocimiento de la realidad para 
así, transformarla y mejorarla. Con esta 
intención, todos los esfuerzos se han de 
dirigir en ofrecer a los estudiantes univer‑
sitarios una formación y capacitación de 
calidad que dote a los mismos de las com‑
petencias necesarias para poder tomar 
decisiones sobre las alternativas profesio‑
nales más acordes con su formación. La 
orientación ha de ser un factor de cambio 
que potencie esa calidad y se ha de con‑
vertir en un proceso de igualdad y equi‑
dad en una sociedad sostenible.
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